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社会科の本質と学習評価
ーアメリカ社会科学習評価研究史の位相ー

I.問題の所在と研究方法

授業をより有効なものにするためには，授業に

おける理解とその深化の意味と過程，その判定法

を解明し，授業改善にフィードパックすることが

求められる。これは，どの教科にも求められる課

題であるが，特に社会科ではこの課題の解明は重

要となる。それは，社会科は教科としての性格，

求められる学習成果が暖昧なために，授業の成立

を困難にしているからである。この課題に応える

には，目標達成の評価可能性，人間形成における

目標の関与の範囲等を究明することが求められる。

それをなすのが，学習評価研究である。

本稿では，多様な本質論を展開するアメリカ社

会科の，各社会科本質論に対応した学習評価の実

態とその特質・課題から，一教科としての社会科

学習評価法の確立過程とその到達点を歴史的に解

明する。なお，個々の評価研究の具体的分析は，

各々別稿で行っているのでここでは割愛する。

社会科は，アメリカ合衆国で1916年に成立して

以来， r社会認識形成を通して市民的資質育成を
図るJことを基本的性格とする教科とされている。

しかし，社会認識や市民的資質の意味は多義であ

り，その育成・形成の論理も多様であるため，社

会科の本質は様々に解釈されてきている。それら

は今日においても，各々異なった社会科類型とし

て併存しているが，その時々の社会的要請をはじ

めとする諸要因によって，その時代の主導的社会

科論が生まれている。社会科の性格の型取り方が

異なれば，期待される学習成果は違ったものとな

り，それに対する評価の理念，具体的な評価活動

のあり方，個々の活動のもつ意味も異なったもの
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になる。そのため，多様な社会科本質論に対応し

て，社会科学習評価の理論と方法も多様に展開し

てきた。アメリカ合衆国では多様な社会科がなさ

れてきているが，各々，明確な社会科本質論をもっ

ているため，本質論と評価活動の関係が明確であ

る。しかも，開発されたカリキュラムには独自の

評価プログラムが組み込まれており，目標設定か

ら評価活動まで高い一貫性がみられる。したがっ

て，教科としての性格が目標構造，学習成果，評

価活動をいかに規定してくるのかを各々の社会科

論について具体的に解明することが可能である。

評価活動の分析は，各々の社会科論における目

標達成の評価可能性，人間形成における目標の関

与の範囲，学習成果に対する評価法の適切さなど

を明らかにする。それは，前提となる社会科本質

論を，一教科としての社会科の基本的性格の実現

という視点、から評価することになる。したがって，

各学習評価研究の史的展開を考察することによっ

て，一教科としての社会科学習評価法の確立過程

とその到達点を究明することができょう。

日本およびアメリカ合衆国における従来の評価

研究には，次のような特徴と問題点、がある。

第1に，いずれの研究も，論者の考えるところ

の，あるべき評価の実際やその論理的根拠を創造・

提唱するものになっており，評価活動自体を対象

化して分析することにより，そこにみられる特質

や問題点を考察するという研究の蓄積が乏しい。

したがって，複数の評価論の比較検討やそれらの

関係の考察はほとんど見られないため，史的展開

を解明した体系的研究は皆無である。

第2に，評価対象が社会科の学習成果に限定さ

れていないために，あるいは前提となる学力観と
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無関係に論じられているために，評価と授業の対

応関係が不明確になっている場合が多い。

第3に，ひとつの社会科論の枠内での評価研究

であるため，評価活動の事実から社会科としての

性格・本質を吟味することがなされていなし三。そ

のため，各々の社会科における学習評価の在り方

の提唱にとどまり，多様な学習評価論の中におけ

る自論の位置づけと意義を明確にし得ていない。

先行研究のもつこれらの問題点を克服するには，

個々の社会科の具体的な評価活動のあり方を社会

科本質論との関係で体系的に考察し，それらを歴

史的・理論的発展過程に位置づけることが求めら

れる。そのための手順と方法は，

第 1に，多様な本質論に対応した学習評価研究

から，有効な研究対象を選択し，分析するために，

アメリカ社会科の類型化を行う。

第2に，分類した各々の社会科論における学習

評価研究を次の各点を中心に分析する。

①目標構造を整理し，評価すべき期待される学習

成果とその評価の課題を明らかにする。

②具体的な評価活動の実態を同定する。すなわち，

与えられる課題，解答に必要とされる知識・技

能・能力・態度，解答過程などである。

③これらの評価活動の構成論理を明らかにする。

すなわち，作問法・判定法などを理論化する。

④それらの評価活動を規定する社会科本質論と社

会的要請・背景などから，その評価理念を明ら

かにする。

⑤各々の学習評価研究の特質，意義，問題点を考

察する。

第3に，評価活動の分析によって明らかになっ

た，各々の社会科論における目標達成の評価可能

性，人間形成における目標の関与の範囲，学習成

果に対する評価法の適切さなどから，各学習評価

研究を，一教科としての社会科学習評価法へ向け

ての発展過程に位置づけ，その到達点を解明する。

II.社会科学習評価の類型とアメリカ

合衆国における歴史的展開

社会科をどのような性格の教科と考えるかによっ

て，評価の理念は異なったものになり，具体的な

評価活動のあり方や，個々の活動のもつ意味も変
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わってくる。

社会科本質詰の多様性は，指標の取り方により，

様々な形で類型化され，整理されてきた。評白請

の解明という目的で，多様な社会科本質詰を整理

しようとする場合，学習成果を類型化することが

最も有効であろう。期待される学習成果は，具体

的には目標構造に表れる。目標構造は，授業にお

ける社会的事象への子どもの関わり方である。社

会的事象への子どもの関わり方は，評価の対象と

なる学習がなされた授業において子どもが形成し

た社会認識の質の問題であり，それは知詩と判断

の質によって決まる。社会認識に関わる知誌は，

個別的知識，一般的知識，評価的知識からなり，

それらの知識の成立には，各々，事実的判断，概

念的判断，価値的判断が介在するとされている。

それらは，各々，より前者を前提としてより後者

が成り立つという関係になっている。

このような知識と判断は，実際の社会認識の場

においては複雑に絡み合うことになるが，社会の

わかり方として単純化するならば，大きく 3つの

形に分けることができる。すなわち.r社会現象
の記述Jr社会構造の分析Jr社会問題の解決jで
ある。

社会的事象を個別的知識のみでとらえる場合，

そこでなされる判断は，その事象の事実を同定・

確認する事実的判断となり，認識対象となる社会

的事象に表面的に直接見られる事実自体をあるが

ままに述べる「社会現象の記述Jという形をとる。

一般的知識のレベルまででとらえる場合，そこで

なされる判断は，その事象にみられる事実を何ら

かの理論に包摂する概念的判断となる。したがっ

て，社会的事象の表面的な事実がなぜそのように

なっているのかを説明することになり，そのため

に，表面的な諸事実聞に何らかの関係を与えるも

のを見いだす「社会構造の分析Jという形をとる。

社会的事象を評価的知識のレベルまで含めてとら

える場合，そこでなされる判断は，何らかの価値

基準にもとづいてその事象の意味(善悪，要不要

など)を決める価値的判断となる。したがって，

何らかの意思決定を迫られる社会的問題について，

その問題の解決に関連するいくつかの社会的価値

に序列付けをすることによって，その問題を解決
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する「社会問題の解決」という形をとる。「社会

現象の記述Jr社会構造の分析Jr社会問題の解決J
は，各々，より前者を前提としてより後者が成り

立つという入れ子構造になる。さらに「社会問題

の解決」は， r社会構造の分析Jを看過して行わ
れることもあるため，概念的判断を明確に位置づ

けた上で価値判断が行われる場合を「社会構造の

分析・問題の解決」として，区別することができる。

したがって，社会科の学習評価は， r社会現象

記述力評価Jr社会構造分析力評価Jr社会問題解
決力評価Jr社会構造分析・問題解決力評価jの
4類型に大別して整理できる。

これら 4類型について，その学習評価での「主

たる評価対象J，基盤としている「学力J，教科と

しての性格を規定する「認識原理J，そして「ア

メリカ合衆国において主導的となった時期」とい

う視点から分析したものをまとめたのが次表であ

る。

表評価類型の諸特徴

話認251社会現象記述カ評価 社会問題解決力評価 社会構造分析力評価 社会構造分析・問題

解決力評価

主たる評価対象 社会的事実・用語 社会的信念・行動性向 科学的態度・知識体系 合理的意思決定能力

-探求能力

，子uゐ 力 個別的知識・事実的判断 個別的知識・事実的判断 個別的知識・事実的判断 個別的知識・事実的判断

一般的知識・概念的判断 一般的知識・概念的判断

評価的知識・価値的判断 評価的知識・価値的判断

認識原理 (理 解) 問題解決 説 明 意思決定

アメリカ合衆国において 1910~ 1930~ 1960年代 1960~ 

主導的になった時期 1930年代 1950年代 1970年代

「社会構造分析・問題解決力評価Jにおいては，
評価問題は，その社会認識を統制する評価的知識

すなわち社会的価値の判定に向かつて収数させる

ことになろう。提示される具体的な社会的事象も

そこで求められる「社会現象の記述Jr社会構造
の分析Jも，すべて対立・葛藤する社会的価値に

収数させることになろう。したがって，この型の

評価論を分析するに当たっては，次のような諸課

題に対して，その評価論がどのように答えている

のかを考察することになる。すなわち，その社会

問題を引き起こしているのが何についての対立・

葛藤なのかを子どもが判断できるか否かをどう判

定するのか。本当に価値葛藤が存在するのか，あ

るいはそれは事実認識や，定義の問題に解消でき

るものなのかを子どもが判断できるか否かをどう

判定するのか。意思決定が正当か否かを子どもが

事実の問題として判断できるか否かをどう判定す

るのか。対立・葛藤する社会的価値の具体的内容

について，子どもはどのように序列付けしている

かをどう判定するのか。そして，子どもから引き

出された価値の序列は何を基準としてどのように
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評価するのか。「社会構造の分析Jはどのように
なされるのか，それは社会的価値の判定と別の論

理なのか。

「社会問題解決力評価」においても，評価問題

は，その社会認識を統制する社会的価値の判定に

向かつて収数させることになろう。しかし，その

場合， r社会現象の記述」はその社会的価値に規
定された形でなされるが， r社会構造の分析」は
体系的になされることはない。したがって，この

型の評価論を分析するに当たっては，次のような

諸課題に対して，その評価論がどのように答えて

いるのかを考察することになろう。すなわち，そ

の社会的問題解決に当たって子どもが採用した社

会的価値をどのように判定するのか。その社会的

価値自体をどのように評価するのかである。

「社会構造分析力評価」においては，評価問題

は，その社会認識を統制する一般的知識すなわち

社会科学理論の判定に向かつて収飲されることに

なろう。提示される社会的事象もそこで求められ

る「社会現象の記述」も，その社会科学理論が適

用できる具体的な場ということになろう。したがっ
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て，この型の評価論を分析するに当たっては，次

のような諸課題に対して，その評価請がどのよう

に答えているのかを考察することになろう。すな

わち，社会構造の分析に必要な社会科学理論によっ

て，社会の何が説明できるかを子どもが判断でき

るか否かをどう判定するのか。その抽象的な社会

科学理論を特定の具体的な社会的事象に子どもが

適用できるか否かをどう判定するのか。具体的な

諸事実から，子どもが新たな社会科学理論を定立

できるか否かをどう判定するのかである。そして，

それらの判定のために子どもにとって未知の何を

どのように提示するのかである。

「社会現象記述力評価Jにおいては，評価問題
は，前三者のように，その社会認識を統制するも

のがあるわけではなし問題で採りあげる具体的

な社会的事象の実在に収数されることになろう。

したがって，この型の評価論を分析するに当たっ

ては，次のような諸課題に対して，その評価論が

どのように答えているのかを考察することになろ

う。すなわち，社会的事象を構成する無数に近い

要素の中から，何をどのように取捨選択するのか，

それらを子どもが確認・同定できるか否かをどう

判定するのかである。

III.各評価類型の特質

1.社会現象記述力の学習評価研究

社会科の学習成果を社会現象記述カに求める社

会科論は，本質主義的社会科観と科学的教育測定

の理論が結合することによって，具体的な社会科

学習評価となって理論化された。

評価における客観性向上をめぐる論の発展によ

り，評価論史に最初の大きな転機をもたらしたの

は， 20世紀初頭に起こった「教育測定運動J

(Educational Measurement Movement)であ

る。教育測定運動が活発になった1910~30年代に

は，社会科においても学習成果測定の試みが盛ん

に行なわれていた。社会科において， 10年代半ば

以降ニュー・タイプ・テストと呼ばれる客観テス

トが急速に採用されるようになったが，それは教

育研究の科学化という当時の動向からくるもので

あった1)。社会構造の変化とそれに伴う合理性，

能率性，科学'性への志向が，カリキュラム研究の
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基礎として，学習成果に関する情報収集とその分

析を求めることになり，それが教育羽定運封をも

たらしたのである。それは科学的研究の基誌とし

て，教育現象における数呈的出定とそのデータの

統計的処理が可能であり，かつ必要であるという

考え方に立国していた。

このような学習成果の数量的剖定の追求と合致

したのが，社会的事実・用語の習得を社会科の学

習成果と考える社会科請であった。量的測定によっ

て学習評価を実施するためには，学習成果とされ

る知識が均一な質で相互に影響しあわずに累加的

に成長するものであることが求められることにな

る。その条件に最も適合しやすいのは，事実的知

識であるため，科学的測定は事実的知識のレベル

で社会をとらえさせようとする社会科本質論によっ

て，具体的な学習評価すなわち社会現象記述力評

価となった。そのような評価論を展開したのが，

アメリカ歴史学会 (A.H.A.) とw.c.パグリであ
る2)。

社会現象記述力評価は，学習成果として子ども

の精神の外側に客観的実在として存在する社会を，

それに対応する知識を子どもが獲得することによっ

て，忠実にあるがままに把握できているかどうか

を見極めようとするものであった。そして，教授・

学習過程において試験がもっ役割は，習得すべき

知識の整理，定着，強化であり，レビュー，ドリ

ルという性格が強かった。

そこでは，子どもは社会の中の他の種々の存在

と同じレベルのものとして存在するにすぎないも

の，社会に埋没したものであった。統一的な人格

を持った人間，自らの設定した問題状況の解決に

向けて知識を有機的な連関をもって統合する人間，

としての存在であるという発想はみられなかった。

ここに，社会現象記述力評価が，その方法原理の

面からは客観性・合理性の向上という点で評価さ

れ，影響力をもったにもかかわらず，目的・内容

原理の面では批判にさらされることになる根元が

あった。

A.H.A.やパグリにおいて理論的に整備された

社会現象記述力評価の，米国における社会科学習

評価論の発展過程における歴史的意義は次の2点

であると言えよう。第lに，従来の伝統的な社会
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科的諸教科の教科目標とされてきた社会的教養の

具体的内容を，量的尺度で測定可能な学習成果と

して科学的に明確化したこと，しかもその選定の

合理的根拠を明確にし得たということである。第

2に，量的に測定可能な学習成果を明確化し得た

ことによって，当時の科学的測定論との一致点を

見いだし，社会科学習評価に科学的測定を導入す

る途を切り開いたことである。これによって，今

日でもテスト形態として一般的に用いられている

いわゆる客観テストの導入や，テスト結果の統計

的処理が可能になった。いわば，一般的に使われ

ている意味での学習評価の，米国社会科における

出発点としての位置を占めるものであると言える。

2.社会問題解決力の学習評価研究

社会認識を最終的に統括し，方向づけるものは，

ひとりひとりの子どもが持つ社会的価値観である。

前述の社会現象記述力の学習評価では，科学的測

定論と社会科学習評価の接点を，量的に測定可能

な学習成果としての社会的事実・用語に求めるこ

とにより，子どもの持つ社会的価値観が視野から

外されることになった。社会的価値は社会問題の

解決の場において，具体的な判断基準として意識

化・明確化されることになる。そのようにして意

識化・明確化されたひとりひとりの被験者の社会

的価値を，社会的信念・行動性向という形で直接，

評価の対象とすることを目指したのが，社会問題

解決カの学習評価であり，そのような評価論を展

開したのが，進歩主義教育協会の「八年研究Jで

ある3)。八年研究では，社会科がその育成の中心

的役割を果たすべきものとして，社会的感受性

CSocial Sensitivity)を挙げ，その概念にもと

づいて目標の明確化，組織化を図っている。

社会的感受性には， 3つの重要な局面がみられ

る。第1に社会的状況・問題の意詰，第2に結論

に到達する能力・技能，そして第3に民主的見解

と矛盾しない態度である。社会的感受性の評価に

おいては，これら 3つの局面各々についての子ど

もの学習成果に関する証拠を得られる手段の開発

が要請されることになる。そこで採用された具体

的な問題の最も一法的な形は， 3つのテストすな

わち「社会的問題への社会的事実と一段命題の適
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用についてのテストJI社会的価値の適用につい

てのテストJI社会的論争点に関する信念につい

てのテストJから成る。

社会問題解決カ評価では，子どものもつ価値観

が直接評価対象となっている。問題解決は，子ど

もの経験に基づく社会的価値の序列付けによって

なされるものであり，個々の子どものパーソナリ

ティーに深く根ざすものである。したがって，そ

れを教科原理とする社会科教育論においては，個々

の子どもなりの価値観の変容や発展がめざされ，

その評価ではひとりの人聞を包括的に捉えること

が求められることになる。テストを通して得られ

る情報は子どもの社会的態度として， I民主的J

「非民主的Jあるいは「自由主義JI保守主義j
という範障を用いて解釈されている。そこで期待

されている民主的な活動の方向や自由主義の信念

とは，個人主義と自由放任主義に基づく独占資本

主義社会の成長に伴って顕在化した様々な社会問

題，たとえば貧富の差の甚大や企業による公益無

視の利益追求によってもたらされた人々の健康悪

化や天然資源の破壊などと対決し，それを解決し

て，一般大衆の利益を図ろうとする人聞が備える

べきものと考えられている。それはまさに， 19世

紀末からアメリカ社会に広がったいわゆる民主的

な社会改革の運動の方向に合致するものであった。

社会的問題状況における論争点について考察し，

自己の立場を明確にすることを通して，先にみた

ような意味での「民主的JI自由主義的」原理と

民主的生活様式の関係を明確に理解し，その維持・

発展に貢献する社会的態度の育成を目指すことを

社会科の基本的な目標としているのである。それ

は民主的・自由主義的というひとつの価値を含ん

だ態度形成であり，学習評価は社会的信念・行動

性向が対象とされている。社会的態度の育成は，

社会科の目標として価値を含まざるをえないもの

であり，価値を積極的に評価対象としたところに

この論の最大の特徴がある。それは，当時の社会

を「民主的JI自由主義的J原理の実現に向けて
作られつつある社会であるとの認識に立ち，子ど

もにそのような社会の一員としての行動とその根

拠となる価値観の形成とを求めるものであった。

八年研究において理論的に整備された社会問題
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解決カ評価は，社会認識を最終的に統括し，方向

づけるものとなるひとりひとりの子どもの持つ社

会的価値を明らかにする理論と方法を提示したこ

とで，アメリカ合衆国における社会科学習評価論

の発展過程における歴史的意義を示した。しかし，

信念，行動性向という形で，子どもの価値観をそ

れ自体として直接問うことが中心となり，価値的

判断の前提としての事実認識，特に概念的判断を

学習成果として評価対象に含めることはほとんど

なされていなしh そのため，評価対象として子ど

もの価値判断の構造を解明することなし価値観

形成の過程についての証拠を求めることもなされ

ていない。

社会現象記述力評価は，世紀転換期における正

の局面と言えるものを，すなわち科学性・合理性

志向を，科学的測定論との結合という形で評価論

に具体化し発展させた。それに対して，同じ世紀

転換期でも，その負の局面と言えるもの，すなわ

ち工業化に伴なって顕在化した諸問題に対決する

ことを子どもに求め，そのような価値観に依拠し

た態度を評価しようとしたのが社会問題解決力評

価であったのである。

3.社会構造分析力の学習評価研究

社会問題解決力評価は，人聞を有機的な統合体

ととらえ，社会現象記述力評価が対象としえなかっ

た諸領域を評価対象に取り込むことによって，評

価論の発展に寄与した。他方，学習成果を評価す

る，すなわち社会科授業で形成し得たことを評価

するということを逸脱することになった。社会科

の学習成果を社会構造分析力に求める社会科評価

論は，学習成果を社会科固有の領域で設定するこ

とによって，授業で形成したことを評価すること

を実現し得た。それは，教育的意思決定にフィー

ドパックするために学習状況を把握する評価活動

ということを積極的に具体化し，社会科の評価研

究に新たな展開を示した。

社会構造分析カの中でも，特に科学的探求能力

育成の学習成果の判定を中心的課題とするのが，

フェントンらの中等ホルト社会科の評価プログラ

ムである4)。フェントンは認識主体の内面の体制

を基点とし，それの精紋化されたものとして科学

-6一

者の認識活動をとらえ，そしてそれらを反映する

ものとして社会の構造がある，という形で社会，

科学，子どもの関係をとらえる。この科学者の認

識活動こそが，人間の認識活動の中で最も吟味さ

れたものであり，子どもが社会を科学的に認識し

理性的に生きるための範となるものと考えられて

いる。中等ホルト社会科では，子どもが社会科学

における分析手段を獲得し，それを用いて社会を

分析，総合する力を社会構造分析力とし，その育

成を社会科の学習目標としている。

フェントンは社会科の学習成果として評価すべ

き探求能力を，一定の知識を用いて認識をすると

同時に，それを通して自らの知識の体系を変革・

精般化してゆく精神活動ととらえる。知識を成長

させる力が思考であり，知識の成長なしに思考だ

けをさせたり教えたりすることはできない。だか

らこそ，思考は知識の成長を通してのみとらえう

る，ということになる。彼は，知識の成長にはふ

たつの型があると考える。事象を見る枠組み自体

を拡大・整備あるいは変革するということと，既

に持っている枠組みの中でそれに適合する情報を

集積し，それによってその枠組みを精級化すると

いうことである。後者が主として知識の量的な成

長であるのに対して，前者は主として知識の質的

な成長といえるものである。

彼は，社会科におげる探求の中核は，仮説の形

成とその験証であるという。仮説とは，そのもと

で多数の情報を集積することによって自己の有効

性を主張する枠組みであり，それを形成するとは

事象を見る枠組みの拡大・整備あるいは変革であ

り，験証するとは形成した枠組みに適合する情報

の量的拡大である。そして特にこの仮説の形成こ

そが教科固有の思考を規定することになると考え，

社会構造分析力における科学的探求能力育成の学

習評価では，子どもの仮説形成に着目することに

なる。

どのような仮説が形成されるかは，対象に投げ

かける問いかけによって決まり，どのような問い

かけをするかはその人の持つ社会的事象を見る枠

組みによって引き出されると同時に，その枠組み

自体を作り上げてゆくことにもなる。社会科にお

ける思考を理科や国語などにおける思考と区別す
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るのは，まさに，この分析的質問の内容であると

考えられている。それは，政治学者，経済学者，

社会学者，地理学者などが，研究対象に投げかけ

る問いかけである。

このように社会科における科学的探求能力の評

価は，社会的事象に対して投げかける分析的質問

を大前提とし，授業において直接学んだそれらの

分析的質問をそのままの形で想起できるか，形を

変えて別の社会的事象に当てはめ，それによって

仮説をたてることができるか，たてた仮説の証拠

として，その枠組みに当てはまる事実や概念を識

別・確認できるかということによってなされている。

中等ホルト社会科が米国におりる社会科学習評

価論の確立過程の一段階として歴史的意義を示す

のは，社会構造分析力の中核となる社会科固有の

思考カを明らかにし，その評価法を提示したこと

である。すなわち，社会科固有の思考とは，社会

科学者が社会的事象に投げ掛ける分析的質問を子

どもが自ら使いこなして，社会的事象に関する自

らの知識を成長させることであり，それは分析的

質問という形の社会科学的知識と不可分のものと

してしか評価できないものであるという考え方で

ある。

社会構造分析力の中でも，特に科学的知識体系

形成の学習成果の判定を中心的課題とするのが，

タパ社会科の評価プログラムである5)。タパは，

子どもの思考を科学の構造に発展させることを目

指し，そのために，科学への発展の可能性を持つ

子どもの中の基本的な認識構造を開局しようとする。

彼女は，子どもの現実の社会認識，すなわち細

分化されていない人間や社会の認識に対応する科

学的な概念枠を求める。それは，個々の専門領域

から細分化し抽象化した人間の活動を認識するこ

とを目指す現存の社会諸科学の，専門化する以前

の原型のようなものであり，それらの専門化した

研究の全体的枠組みとなるものである。

そこでは，知誌は居構造をもつものと考えられ，

その頂点に位置づけられた高度に一般化された抽

象銃念である11の基本概念(因果関係，争い，文

化変容，差異，制度，相互依存，修正，権力，社

会統制，伝統，価値)と，それを一般命題の形で

説明した主要観念によって，各単元の全体目標を
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構成している。これらの基本概念を頂点、とする構

造化された科学的な知識体系の形成が学習評価の

対象とされている。

タパ社会科では，学習評価はひとつひとつの学

習における子どもの反応自体を分析することによっ

て行われており，ひとまとまりの学習が終わって

から，何らかの特別な課題を評価のために子ども

に課して行うというものにはなっていない。そこ

では，どのような問題を出すかが重要ではなく，

返答をどのように解釈するかが重要とされている。

学習成果として判定すべき第1の課題は，子ど

もは特徴をどのように抽出することによって，個々

の事象に類似性を見いだし，グループ化している

のかである。社会科における概念学習では，対象

となる社会的事象をどのようにカテゴリー化する

かがまず焦点、となる。どのようなグループ分けを

するかは，提示された社会的事象から子どもがど

のような特徴を抽出するかに規定される。適切な

特徴を取り出すことができるかどうかが，概念形

成の重要な要因となる。

判定すべき第2の課題は，カテゴリー化の学習

活動において機能した推論のネットワークがどの

ように整備され，より多くのそしてより広範な社

会的事象についての推論を可能にするような概念

体系へと進展しているかである。概念形成はまず

具体物の共通性を発見することによって，カテゴ

リー化することにより帰納的に行われるが，その

ような形で形成された概念では，事象の類似性・

一般性を予見することはできても，なぜそのよう

な共通性が成り立つのかの理由を説明することは

できない。理由の説明から得られる概念を学ぶこ

とによって，授業で直接取り上げられた事象を越

えて認められる関係として認識されることになる。

カテゴリ一分げが社会認識において有用となる

には，単に社会的事象を列挙・分類するというこ

とだけでなく，体系を持つことが必要になる。タ

パ社会科は，その体系を基本概念，組織概念，寄

与概念，特定の事実という階層的な知識構造とと

らえ，文化人類学を基盤として構成している。タ

パ社会科の概念学習は，狭義の概念形成すなわち

単に共通の属性によって事象を同ーのカテゴリー

にまとめることではなしまさに社会的事象に関
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する多くの推論を可能にする概念的知識体系の形

成になっている。そして，その成否を評価するた

めに，認識対象となる社会的事象に対して，子ど

もがどの程度“特徴の抽出による類似性・一般性

の説明"ができるか，“類似性・一般性の予見か

ら理由の説明への進展"ができるかを判定しよう

としている。

タパ社会科の学習評価法は，社会認識形成に固

有の知識体系形成を評価対象とすることを明確に

しており，一教科としての社会科学習評価法の確

立過程における重要な一発展段階を表している。

社会構造分析力の中でも，特に科学的興味・関

心・態度の学習成果の判定を中心的課題とするの

がMACOSの評価プログラムである6)0 MACOS 

は， r学問の構造Jの考え方に立脚して科学的社
会認識形成を図ると同時に， r学習の意志」とい
う形で科学的探求の推進力に位置づくものとして

の社会科学的好奇心や思考モデル，探求姿勢を明

らかにし，その評価方法を提案しているというこ

とでも注目に値する。

MACOSは情意的領域に関する目標として，

2点挙げている。第1に，人間についての科学的

探求の過程と好奇心，関心を煽るということであ

り，第2に，文化人類学者がさまざまな文化の研

究を通して人間一般について考察するのと同じ姿

勢で自文化を相対的にとらえる態度を形成すると

いうことである。

情意的領域の内容と構造については，クラス

ウオールの5段階，すなわち「受け入れJr反応J
「価値付けJr総合化Jr複合的価値による個性化J
が比較的一般化していると言えよう。これは，気

づき，関心を持つことに始まり，最終的には多様

な価値を統合し，ある生き方に従って自分が行動

するというところまでを含むものである。それに

対して.MACOSにおける情意的領域の目標は，

そのような子どもの生き方を規定するような具体

的な価値体系の形成を扱うのではなしより限定

された形で，科学的探求の端緒となり，また推進

力となる動機・動因ならびに科学的探求を進めよ

うとする態度を考えている。ここに，被験者の総

体を評価しようとして，その中核をなす価値観の

内容を捉えようとした社会問題解決力評価との大

8-

きな相違点がある。

そこにはブルーナーの言う「学習の意志Jの考

え方がある。その要素としては，不明瞭なもの，

未完成なもの，不明確なものに向けられる注意を

意味する「好奇心J.より高いレベルの能力が要

求されることを成就しようとすることを意味する

「能力J.高いレベルのモデルを達成している者

の態度の模倣・内面化を意味する「同一視」など

がある。l¥IACOSにおいては，この「好奇心」

が文化人類学・行動科学的「好奇心Jとして，ま

た「能力Jが文化人類学・行動科学的探求モデル

への「向上意欲jという形で具体化され.r同一
視jが文化人類学者的探求態度という形で具体化

されて，各々，情意的領域を構成する部分となっ

ていると考えられる。

MACOS評価プログラムでは，主に用いる評

価手法として 5つの手法が挙げられ， r小グルー
プ・インタビューJr教室環境チェックリスト」
「創造的構成Jr内容質問事項Jr授業観察Jと名
づけられ，被験者の社会的事象に対する好奇心の

焦点化と探求モデルの精般化を把握しようとする

ものになっている。

MACOS評価プログラムは，社会科に固有の

情意的領域の学習評価論を明らかにし得た。すな

わち，科学的社会認識形成における情意的領域は，

学習の内的動機に関わることに限定的にとらえ，

科学的探求の端緒・推進力とする。それは，その

社会認識が基盤とする社会科学の「好奇心J.そ

の社会科学における探求モデルに近いものへと自

分の思考を高めようとする「能力向上意欲J，そ

の探求モデルを達成している科学者に自己を「同

一視」して，その科学的態度を内面化しようとす

ることであるとする。その評価は多様な手法を組

み合わせることが望ましいが，特にインタビュー

やチェックリストが有効である。そして，それら

の手法で被験者から得られた返答を，好奇心の有

無，対象，探求方法，対象理解の仕方などの観点

で分析することによって，評価が可能になる。

4.社会構造分析・問題解決力の学習評価研究

社会構造分析力評価は，社会問題解決カ評価が

逸脱した評価対象を社会科の学習成果に限定する
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ことに成功し，それ故に，評価結果を授業改善に

フィードパックすることを現実化し得たことによ

り，評価論の発展に寄与した。しかし，他方，価

値的領域を排除することによって，社会科の本質

の重要な部分である市民的資質育成の評価の不充

分さという面で，批判を受けることになった。

アメリカ合衆国において， 1950年代後半頃から

理論展開を始める新たな問題解決型社会科論者た

ちは，価値判断にもとづく意思決定能力という目

標概念によって，市民的資質の内容を限定し，教

育全体が担うべき全人格形成に占める社会科教育

の役割を明確にしようとした。その代表的なもの

のひとつであるハーバード社会科は，政治的論争

問題における市民としての合理的意思決定能力の

育成を社会科の論理とすることによって，一教科

としての社会科が取り込める教授・学習原理とし

ての問題解決のあり方を提起し，それに対応する

学習評価の方法として問題場面テストを提示して

いる。

社会的論争問題において，社会構造を分析し，

それを踏まえて社会問題の解決を図るために，ハー

ノfード社会科で子どもに習得させようとしている

のが「法制的フレームワーク(Jurisprudential 

Framework) Jと呼ぶものである。具体的には，

民主主義の価値(個人の尊厳，合理的な合意，統

治と民主主義など)，統治の原則(法の下の平

等，合意と代議制，チェック・アンド・バラン

スなど)，定義の問題に関わる概念(言葉に含ま

れる感情的要素，イデオロギーを含んだ分類，定

義の不一致の解消など)，価値の問題に関わる概

念(個人的好悪，社会的価値，価値葛藤など)， 

事実の問題に関わる概念(事実に関する言明の質，

言明の信頼性，論拠・出典など)である。このよ

うに，法制的フレームワークは，社会問題解決の

拠り所となる社会的価値に関わるものと，社会構

造分析の手段になる話銃念に関わるものとからな

る。

ハーバード社会科における学習評価は，主とし

て「社会的論争問題分析テスト (SocialIssues 

Analysis Tests) Jによって行なわれる。これは，

政策決定が迫られるような社会における価値葛藤

場面を，具体的な公的論争問題に置き換えたもの
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が，問題場面として被験者に提示され，その解決

に向けての他人の論争を分析したり，自分自身が

直接討論に参加したりして，最終的に自己および

集団として，その価値葛藤を解消するように解決

策を出すというものである。

問題場面テストを用いた社会構造分析・問題解

決力評価では，社会的論争問題に含まれる価値的

知識を社会的価値として識別できることと，その

社会的価値に関わる葛藤に対する意思決定正当化

のための論理的に妥当な技能を使用できることと

が判定されている。したがって，問題場面テスト

で利用される知識は，葛藤する価値に集約される

形で組織化されており，判定される事実認識もそ

の観点、から行われることになる。

社会構造分析・問題解決力評価は，社会科の授

業で成された思考や形成された問題解決カを判定

するには，問題場面を，政治的意思決定という形

で限定して設定することが，まず必要であること

を明らかにした。そこでは，問題解決を理念的な

ものとしてではなしより現実的なものととらえ，

その要件である批判的思考を内容から独立した技

能としてではなく，価値葛藤の解決に向けて集約

した実際に使われる形で考えることになる。

社会科における問題場面テストでは，葛藤する

価値に直接関わる形で事実認識を判定するだけで

なく，そのような価値葛藤が生まれざるを得ない

社会のメカニズムを被験者が科学的に探求し，意

思決定に位置づけることを求める問いの構成が求

められる。ハーバード社会科の法制的フレームワー

クは，そのひとつのあり方を示したものと評価で

きる。しかし，法制的フレームワークに則った意

思決定における社会構造分析は，必ずしも十分な

ものになっているとは言えない。論争相手を論破

するために，論争自体を分析するという性格も強

く，前述の社会構造分析力評価ほど社会のメカニ

ズム自体の冷静な分析にならない危険がある。

このような残された課題はあるとはいえ，アメ

リカ社会科におりる学習評価研究は，歴史的にも

理論的にも，この評価論において「社会認識形成

を通して市民的資質育成を図るJという社会科の

基本的性格に一応合致した評価論に達したと言え

よう。
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IV.アメリカ社会科学習評価法の確立
過程とその到達点

社会科は，アメリカ合衆国で1916年に成立して

以来.r社会認識形成を通して市民的資質育成を
図るJことを基本的性格とする教科とされている。

しかし，その解釈は多様であり，多様な本質論が

展開されてきた。各社会科本質論に対応した学習

評価研究は，各々の学習成果の評価法を構築する

と同時に，社会科の基本的性格に合致した学習評

価法を確立するために克服すべき課題にひとつず

つ応えていくことになった。社会科の学習評価研

究は，密接に関係し，互いに連動しながら時には

せめぎ合うふたつの課題を中心に発展してきた。

すなわち， r妥当性・信頼性の獲得」と「評価対
象とする学習成果の確定」である。それは，社会

科の本質の解釈の拡大と限定とのせめぎ合いでも

あった。社会科の学習評価研究の歴史的発展過程

には， 4つの段階を見出すことができる。

第 1段階では，科学的測定論との結合によって

客観性・合理性を獲得した。この段階は， r社会
の事実的理解を図る社会科Jの社会現象記述力評
価の研究によって達成されたもので，その時期は

1910年代から30年代にかけてであった。ここでは，

量的に測定可能な学習成果が求められ，市民的資

質に深く関わる社会的価値が視野から外された。

第2段階では，被験者の社会的価値の判定に評

価対象を拡大した。この段階は， r社会の事実的・
価値的理解を図る社会科」の社会問題解決力評価

の研究によって達成されたもので，その時期は

1930年代から50年代にかけてであった。ここでは，

評価対象が被験者の経験やパーソナリティーに根

ざすものに拡大されたために，その形成過程が不

明確で，評価結果の授業へのフィードパックが困

難になった。

第3段階では，社会科固有の学習成果の判定に

限定することによって評価結果を教育的意思決定

へフィードパックすることを実現した。この段階

は， r社会の事実的・概念的理解を図る社会科j
の社会構造分析力評価の研究によって達成された

もので，その時期は1960年代であった。

第 4段階では，社会科が担う市民的資質形成を

限定・明確化し，その評価法を開発することによ

り，ふたつの課題に対する答えの接点を見出した。

この段階は， r社会の事実的・探念的・自信的理
解を図る社会科」の社会構造分析・問題解決力評

価の研究によって達成されたもので，その時期は

1960年代からiO年代にかけてであった。この段階

の学習評価研究に至り，アメリカ社会科学習評価

研究は歴史的・理論的頂点に達し，教科の基本的

性格に対応する評価法が一応，確立したと言える。

アメリカ社会科は，このような過程で一教科と

しての学習評価法を確立し，今日に至っている。
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